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科学としての教育学の3段階
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はじめに
教育学は長い歴史的過程を経て発達してきたものであるが，それが単に教育に関する意見や
説，あるいは論といった段階のものから脱皮して， 学問的体系を有するlつの科学（Wissen-
schaft）として確立され，近代的諸科学の仲間入りができると見倣されるに至ったのは比較的
新し く，19世紀初頭のことである。 人びとは通常，ヘルバルトをもって教育学を学と して建設
した始祖と名づけている。
彼が1806年に名著とうたわれる「一般教育学」を公刊し，後に『教育学講義綱要』 （1835年）
を重刊して以来，教育学とはいかなる科学であるか，また，あるべきか，他の科学に，よって成
り立つ応用科学であるか，それとも独自の立場，対象，方法等を有する独立科学であるか， 果
たして科学の名に堪え得るものであるか等々，といった問題をめぐり活発な論議が交し続けら
れ，時代の変遷とともに発達してきている。
わが国においてこの主題に対し教育学者が正面から取り組み，最も活発に論ぜ、られたのは大
正末期から昭和の初期にかけてであり，入沢宋寿，稲毛金七，吉田熊次，篠原助市等はその代
表的な学者である。ちなみに，稲毛金七はその論文 『教育学の本質』 （岩波講座，教育科学，
第8冊，昭和7年）において 「教育学の独立 創建は現代教育学の最高の使命であり，最大の
意義をもつものである。」と述べへいる。わが国の教育学は，これらの学者によって，応用科学
から自分の足で立つことのできる独立科学へと発展し，諸科学の発達に伴しヘそれら諸科学に
基づく 「00学的教育学」の発達を経て，教育の主体的立場からそれら諸科学を取り扱う「教
育00学Jないし「教育的00学」へと進展し，更にそれを乗り越え，アウフヘーベンしよう
とする 「教育人間学」 (padagogische An thropologie）研究の時代に移ってきている。ドイ
ツでは0.F.ボ、ルノーをはじめ諸学者がこれに取り組み，わが国では，前に京都大学において
下程勇吉教授が「教育人間学j講座を開設し，森昭が 『教育人間学』 （繁明書房，昭和39年）
なる大著を公刊し，現在は，下程勇吉博士の喜寿を祝う記念論文集として，下程勇吉編 「教育
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人間学研究』 （法律文化社，昭和57年）が30数名の論文を収録して刊行されている。これらは，
専門化・細分化の方向へ進んでいる諸種の「教育00学」を総合統一し，全人と しての人間存
在そのものに視点を置き全体科学として確立しようとする教育哲学である。哲学の貧困時代，
また，教育哲学の貧困時代と評される今日，誠に喜ばしいことといわなければならない。
教育学はまさに教育人間学ないし教育学的人間学の時代に入っているが，それに至る前段階
の発達過程を改めて顧み，辿ってみることは，その発展への動力を増すことになると思われる
ので， ここでは，その歴史的発達過程を3段階に大別し，第l段階は 「応用科学としての教育
学」の代表者としてヘルバルト，第2段階は 「独立科学としての教育学」を主張する代表者と
してモイマン，第3段階は 「実践科学としての教育学」を提唱する代表者と してのデPュー イの
3者を挙げ，これら 3者を中心と しながら，多少周辺にも触れ，それぞれの特色ある思想につ
いて，その要点を述べてみたいと思う。
I 応用科学としての教育学
科学としての教育学は，ヘルバルト （Herbart,J. F., 1776 1841）の著書「一般教育学』に
よって初めて確立された， と一般に認められている。しかし，そこでは， 教育学は教育者にと
って必要な科学であることは力説しているが，教育学はいかなる科学によって成立する科学で
あるか， という点については，後著 r教育学講義綱要』に見られるよう な明確な述べ方はして
いなPoまず，前著 『一般教育学』に説くところの要点を摘出して述べることにしよう。
周知の通り，彼は教育の根本目的を 「強固な道徳的品性」の陶冶に置き，強固な意志を中心
の座にすえた道徳的品性を規定するところのその理念について，「私はその理念を実践哲学か
ら借用する。」 と述べている。理念とは，彼にあっては 「実践的イ デー 」（praktische !dee) 
のことであり， それを 「実践哲学」（praktische Philosophie）から 「借用する」（entlehnen)
というのである。本書においては， 実践哲学は倫理学のことであるとは明言していないし，ま
た，「借用するjという表現も，後著の「依存する」（abhangen）とはニュアンスも異な ってい
ることを指摘しておかなければならない。
また，彼は本書においては科学を強調し，かつ，教育者にと って必要な科学の第lのものは
心理学である，と次のように述べているのである。
「私は科学と思考力とを教育者に要求してきた。科学は，他の人にとっては眼鏡のよう
なものであるかも知れないが，私にとっては日であり，しかも，人聞が彼の重要な事柄を
考察するために持つところの最良の目 （dasbes te Auge）である。J「心理学は，決して
教育者にとって完全無欠な科学ではないが，先験的 （apriori）な人間活動のすべての可能
性を明細に描き出すと思われるものであり，第lのものであろう。」と。
このように彼は，科学を重視し，特に心理学の重要性を強調しているが， 心理学は科学とし
ての教育学にとって必ずしも完全なものではなく，その限界のあることを自認しており，「私は
かかるlつの科学の可能性と困難性を知らなければなら ないと信じている。Jと述べ，とにか
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く，教育学は，教育者にとって必要とされる科学である。」と断言し，科学としての教育学を主
張している。
しかし， 『一般教育学」においては，「教育学は科学でなければならない」が，「教育学は倫
理学と心理学から成り立つものである」という ような断定的明言はしてはいないので，われわ
れはそれを想見できるに過ぎない， といってよいであろう。
『一般教育学」に見られる思想は，その後の研究を経ていっそう精錬されて，後著 『教育学
講義綱要』に述べられているような明確なる思想にまで発展したものと思われる。彼は次のよ
うに明言している。
同寺学としての教育学は実践哲学及び心理学に依存する。前者は陶冶の目的を指示し，
後者は方法，手段及び諸障害を指示す忍。」と。
ここに挙げる「実践哲学」（prak tische Philosophie）とは「倫理学」（Ethik),「道徳学」
(S ittlichkei tslehre）のことであると，その註釈に付説している。そしてまた，ここにいう
「依存する」 （abhangen）という言葉は，前著の 「借用する」（en tlehnen）とは異なり， 「従属
する」とか「基づく」とかいう意味のものである。「借用する」のほうは，教育学が主人公で
あって，その主人公が他の科学を借用するという意味にもなるが，「依存する」のほうはむしろ，
主体が教育学のほうに置かれずに，倫理学と心理学とが教育学を「指示する」 （zeigen）という
形にもなる。すなわち，教育学は倫理学と心理学の指示するところに従い，それらに依存して
はじめて成立し得る科学である，と見られるのである。要するにヘルバル トの主張する科学と
しての教育学は，目的は科学としての倫理学から導き出され，方法は科学としての心理学から
導き出される「応用科学」であり，それは，本稿の分類するように「応用科学としての教育学」
と称せざるを得＝ないものである。
上述のようなヘルバルトの思想は，同学派の人びとに継承され，あるいは修正され，さらに
は反対派を生ぜしめることにもなり，漸次移行し，発展してゆくことになるのである。
彼の思想を最も忠実に継承し 「教育学の基礎は不動である」とし，目的としての倫理学は宗
教的面をいっそう重視し，方法としての心理学は特に不動のものであると見たのはシュトイ
(Stoy, K. V. 1815 1885）である。また，目的は倫理学，方法は心理学を基礎とし，それを
いっそう深化したのはヴァイツ（Waitz,T. 1821 -1864）である。あるいはライ ン（Rein,W. 
1847 -1929）のように，ヘルバルトの本質的部分は修正しなかったが，時代的要求に適合せし
めようとして，教育学を構成する基礎科学（Grundwissen-schaften）として倫理学と心理学
を位置づけ，衛生学及び生理学をも含む医学をもって補助科学（Hi fswis senschaf ten）として
配置したものもいる。 いずれにせよ，同学派の人びとは，教育学をして他の既成諸科学に基づ
くもの，その応用科学であるという基本的な態度においては変わりはないのである。
ヘルバルト学派から出でそれに同調しない学者としてはヴィルマン（Willmann,0. 1839 
1920）が挙げられよう。 彼はへルバルトの主知的な倫理学及び心理学に同調せずに，アリスト
テレスの実在論の研究を基礎として哲学的倫理的研究と歴史的社会的研究を進め，教育の社会
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的基礎づけに努力するとともに，教授学の基礎としては論理学を重視して教材の心理学的取り
扱いと結合しようとした。すなわち，彼は教育学の背景に社会学を据え，その体系の支柱とし
て倫理学，心理学及び論理学を位置づけたのである。これは独自の体系とい うべきものである。
さらに挙げるならば，ヘルバルト教育学に反対し，教育学の基礎科学と して歴史哲学として
の社会学を考え， 社会的教育学に一生面を聞いたバルト （Barth,P. 1858 1922）や， へルバ
ルト学派のような思弁哲学を基礎にして教育学を建設する時代はすでに過ぎたとして，教育の
目的や方法を決定する科学は経験科学であるとし，特に生物学を重視するべ、ルゲマン（Berg-
emann, P. 1862-1946），あるいはまた， ヘルバルト時代の第2勢力と して脚光を浴び， カント・
へーゲル的思弁哲学に反対して心理学的研究法を採り，心理学こそは論理学， 倫理学， 形而
上学，宗教哲学の唯一の基礎科学である とし， 教育学は応用心理学であって，lつの技術的科
学であると主張するベネケ（Beneke,F. E. 1798-1854）のような学者もいる。その他，ヘル
バルト時代に同学派とはいわれない人の中に，ホイジンガー（Heusinger,J. H. G. 1766-1837) 
のように，教育学は目的を示す倫理学と方法を示す心理学とを基礎科学とする哲学的科学であ
る，と見る学者や，種々様々である。ちなみに，わが国では，「教育学jと名のつく著書を最初
に公刊した伊沢修二などは，人聞を身体 と精神の両面から把え，その教育理論と して，身体の
教育は体育学により，精神の教育は心理学によるべきであり，教育学は体育学と心理学から成
り立つ科学である，と考えている。
以上述べたへルバルト及び同学派の教育学，その他反対派の教育学等は， いかなる科学を基
礎科学としよう とも，また補助科学などとしようとも， それらはいずれも，既成諸科学に基づ
いて教育学を構成し，教育を論じようとするものであり，その主体性は教育にあるのではなく，
諸科学にあると見ているものであって，たとえ教育学と銘を打つでも「00学的教育学jと呼
ぶべき応用科学に過ぎないものである。 それらは，「倫理学的教育学」「心理学的教育学」であ
り，「生物学的教育学」や 「社会学的教育学」等々，と呼ばざるを得ないものである。へルバル
トに代表される科学と しての教育学は 「倫理学的 ・心理学的教育学」であり，i寅緯的な応用科
学としての教育学である。
こうした教育学に対して，教育学は既成科学の応用科学のようなものではなく，それ自身の
独自性を有する独立科学である， という主張がなされることになるのである。項を改めて述べ
ることにしよう。
n 独立科学としての教育学
ヘルバルトの投げかけた 「科学と しての教育学」に関する問題は，西殴諸国においてその科
学的性格や存立の可能性等をめぐって種々論議され，教育の研究方法が次第に実験的・実証的
な方向に進んできた19世紀の末葉， アメリカに， 教育学は単なる応用科学ではなく，科学とし
ての独自性を有するものであるという注目に価する見解を，その著『教育科学への寄稿』（1866
年） をもって公刊発表したペイン （Payne,W. H. 1836-1907）がいる。 同書はここで取り上げ
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る問題点に関しては，第1章 「教育学の科学は存在するかJ，第2章「教育の科学，その本質，
方法及び若干の問題」，第3章「教育価値の科学への寄与」にわたって述べられており，そこで
は「教育の科学」（science of education）とか「教育学の科学」（ science of pedagogics) 
とか，あるいは「教育的科学j(educational science）などの言葉を使用して，教育学が独立
科学であるべきことを主張している。 彼は同著刊行の目的として，その序文に概要次のように
述べている。
「教育の研究には3つの局面がある。すなわち，歴史的局面，実際的局面及び科学的局
面であるが，本書を構成する論議の問題として，私は最後のものを選びたい。 方法の問題
も実に重要で、あり，……歴史の問題も至って重要で、あるが，・…一教育的ドク トリ ンの問題
こそ根本的なものである。教育研究のデータは現行の哲学及び心理学の体系から多くを得
ることができ，またそれは，教育の科学の基底をなす材料として明かに真理を有するもの
と思われるが， しかし，教育思想家は既成の材料を選択したり，対照したりすることをも
って現在の義務と考えてはならなしミ。実践に対する法則を引き出すことを義務と考えては
ならないのではないか。」と。
そして，同書においては，論議のポイントを8項目立てて述べているが，ここではそれらに
ついて詳述する暇はないので，その骨子のみをまとめて紹述することにする。それは，教育学
が応用科学から独立科学へと発展する過渡的段階の思想として位置づけられるものであり，教
育学の発達史上閑却しではならないものと思われる。
教育の対象たる被教育者の成長発達の過程は，身体面，精神面及び道徳面の3面から考察さ
れ，その合理的な教育技術はその法則に基づくべきものであるから，「教育学の科学は，生理学，
心理学及び倫理学から諸原理を借用しなければならないO また，すべての教授はコミ ュニケー
ション、すなわち言語を媒介とし，言語の法則に従わなければならないから，それは論理学と
いう科学において解説されるものである。ゆえに，教育学の科学はその原理を論理学から借用
するであろう。」さらにまた，教育は，学校及び学校体系の手踊哉の必要性から考えると，教育学
の科学は歴史，社会学，政治学及び法規から借用しなければならなしミ。これらの点から考える
と，教育学は「応用ないし演緯科学）(an applied or derived science）である。しかし，「教
育の科学は，これら借用材料のほかに，それ自身の採択による普遍的真理を使用するものでな
ければならない。」「教育学の科学における必要不可欠の要素は教育価値 （educationvalue）の
決定である。Jしかし， それらの価値を決定するための独立した科学は何ら存在しないから，そ
れは教育学の科学それ自体の領域内に包含される帰納的探究である。それらの価値の決定は，
教育的科学の役割となる。そ して，教育的科学の領域内に包含される独自の研究は，教育的科
学の普遍的性質のものであり，次のようなものである。すなわち，試験の実施，性の影響に係
る教育，手fil,哉の様式， 学校の監督指導，教員養成及びその試験，学校財政及び一般的にいえる
成果のテストと公式化等である。結果ないし成果の分析的吟味は，教育学の科学にとって不可
欠の役割となる。そして，かくして得られた真理は，仮定された原理から導き出された推理を
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検証するに役立つものである。この過程は帰納法であるが，その帰納がlつの法則に併合され
る時，演緯的に応用されることになるのである。しかし， 「完全な科学」（巴ntirescience）を
通じて，演鐸的方法の吟味のためにも， 一般的法則を確かめる手段としても，この分析的結果
の吟味が，そこでは心要となるのである。「理想的ないし形式的局面における教育は，典型的人
間の実現が目的であり，その目的達成には，人間の統制下にもたらされ得るすべての力を含む
のである。この複雑に絡み合った過程の全体に包含される諸原理が体系的に整理される時に，
教育学の科学を構成するのである。これが，ドイツ，フランス，イタリアなどの教育著作家達に
よって認証の与えられるべき教育学の科学なる言葉の使用法である，と私は信じるのである。」
と，ベインは述べるのである。
以上，多少冗長な説述の感があるが，要するに，教育学という科学は， 一面その基礎科学と
して倫理学，心理学，生理学，論理学，歴史学，社会学， 政治学及び法律学等を認め，それの
みでなく，教育独自の諸問題，すなわち，教育価値に係る諸問題を帰納的方法によって研究し，
演緯的な原理や法則を検証するとともに，全体としての教育過程に含まれる諸原理，諸法則を
体系化して，科学としての教育学を確立すべきである，と主張するものである。これを論じた
ペインの著書は，デューイがミシガン大学哲学教授として赴任する 2年前，同大学教授時代に
公刊されたものであ り，わが国では，明治21年，小林小太郎により「波氏教育学』として紹介
されているが，「科学としての教育学」の発達過程における氏の位置づけと評価のなされていな
いことは，惜しみても余りあることと思われる。
さて，再びドイツの教育学者に立ち返ってみるならば，教育学の体系確立に努力した学者に
ヴェーパー（Weber,E. 1873一？）を挙げることができょう。彼は教育学をもって価値科学と
実在科学との中間に存在する独自の科学であると考えているが，その基礎科学としては倫理学，
心理学のみな らず
べき要素で、あるとして，教育学における美学の地位と役割を重視した著書『教育学の基礎科学
としての美学」（1907年）を公刊している。
しかし，何といっても，教育学の独立性を教育の立場に立って真正面から立ち向かい，提唱
した学者は，実験教育学の創始者かつ代表者であるライ（Lay,W. A, 1862 1926）とモイマン
(Meumann, E. 1862-1915）とである。
ライは，ヘルバルトのいわゆる「上から下への教育学」に反対の立場をとり，いわゆる「下
から上への教育学」，すなわち，実験教育学を提唱し，その著『実験教授学』（1903年）及び『実
験教育学』（1908年）は，教育科学に一転機を画したものといわれている。教育学は， 自然哲学
的補助科学（遺伝学，民俗学，解剖学，生理学，児童学，生態学，衛生学，精神病学）と文化
哲学的補助科学（衛生学，国民経済学，論理学，認識論，倫理学，美学，宗教学）の多くの補
助科学を必要とするものであるが，それらのすべては教育学特有の 「教育的見地Jから見られ
なければならないものであり，教育学は独自性を有する独立の科学であるべきことを主張する
のである。しかし，本稿においてはライに関しこれ以上説明することは割愛し，私は独立科学
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としての教育学を主張する第 1入者としてモイマンを挙げ，その所説を少し整理して述べてみ
たいと思う。
モイマンは，ライ同様に，ヘルバルトに反対の立場をとり，実験教育学を提唱する。 そして
教育学の独立性に関しては，彼の代表的な著書 『実験教育学入門講義』（1907年）並びに『実験
22) 
教育学綱要』 （1914年）の 2著共に述べている。前著は1907年には 2巻で刊行し， 1911年以降は
3巻で刊行され，尼大な著作である。 そのためにか，わが国では， 稲垣末松講述 『モイマン氏
実験教育学講義』（上編明治41年，下編明治42年，東京開発社） として出版されている。後者の
『実験教育学綱要」は，表題のごとく，前著を要説したものである。これら 2著のうち，教育学
の独立性に関しては， 前著では第1巻の 「序文J(Vorwort）が当てられ ，後著では「序論」
(Einleitung）を設けて 3節に区分し，前著よりもはるかに詳しく，かつ，平均亨立てて叙述して
いる。そこで本稿では，いわゆる 『綱要」と略称、される後著を原拠として述べることにしたい。
ちなみに，『綱要』 は， わが国では，意訳書であるが， 上野陽一・阿部重孝共編 「モイマン実験
教育学綱要』（大日本図書，大正8年）として紹介されている。
実験教育学は，ヘルバルト学派のような教育学者の主観的 ・演縛的な態度，方法からは科学
的教育学は生まれてこないとし，実験と統計を武器として， 事実の帰納的研究により教育理論
を構成すべきであると主張する。しかし， これは，実験心理学の方法を教育的事実の研究に使
用しようとする限り， 実験心理学の応用であ り，従来の教育学が倫理学及び心理学の応用であ
るのと同じ く応用学であって，単に方法論において， j寅鐸法が帰納法に代ったのみに過ぎない
ものとなる。そこでモイマンは， 「教育学独自の立場」と 「実験教育学の限界」とについて，妥
当かつ穏健な見解を主張するのである。
1.教育学の独立性
モイマンは，教育学が独立の科学であるか否かに関する論争点としては通常2点が挙げられ
るとし，それをいかに考えるべきかということに関しては，自ら設問し，それに解答するとい
う形式で論述を進めている。
問l 教育学は統一的な材料の領域を何ら有していないということであり，その材料はかえ
って互いに共通のものを持たない種々雑多な材料に分解され，かつ，同様の多くの特殊科学か
ら作られたものである。 教育目的の決定は倫理学や教育者の立場に任せるのが最も良く，算術，
数学，言語，理科などの教授目的の決定は数学者， 言語学者，植物学者，動物学者等，個々の
自然科学や精神科学の代表者に任せるのが最も良い。児童の養護や学校衛生を科学的に基礎づ
けるためには医者に任せればよく，学校組織の問題は文部省と文部大臣に任せればよい。それ
らの知識の領域は種々雑多であり，その内部的統ーがないから，人は教育学をして一群の特殊
科学 （Spezialwissenschaften）に解体するのである。
答1 「いかなる科学もその材料の質的同一性によってその内的統一性を持っているもので
はなく ，それらの材料が考察されるところの統一的視点（einheitlicheGesichtspunkt）によっ
てその内的統一性を持つものである。われわれが，材料の同等性という尺度をもって他の科学
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を試さんと欲するならば， 1つの科学たりとも，科学として留まることはできないであろう。」
神学といえども，医学といえどもばらばらに分解され，細分されてしまう。地理学や民俗学な
どはなわさら悪いことになる。「これらの科学を認識の 1つの統一的体系にまで結合するものは，
l群の特殊事実が取り扱われるところの統一的研究視点（einheitlicheForschungsgesich-
tspunkt）のみである。」
ところで，「教育学は，その特殊領域のすべてを同様の仕方で取り扱うところの 1つの統一的
研究視点を有しているものであり，それのみが教育学固有のものであり，それは幼少な人間の
26) 
教育という視点なのである。」いかなる学科も，それぞれは教育問題に対し奉仕するために考察
されているものではないから，教育学を分解すれば，それぞれの学科になってしまうというわ
けのものではない。また，教育学は，外見上種々雑多に見える材料を教育問題の考察というそ
れ自体の面から取り扱うものであるから， lつの統一的体系にまで形成するものである。実に
教育学は，それぞれの特殊的な研究の内部にむいて，教育問題を lつの意味に変化させるので
ある。児童学は， 一部は児童心理学の仕事であるが，教育学は，児童の精神を完全にし，また，
形成し，その目標を達成したり，失敗したりはするが，教育に奉仕するように考察するものであ
る。「教育学は，児童心理学に委ねられるような児童一般の心理的過程の因果関係に従うもので
27) 
はなく，この努力と失敗の因果関係に従うものなのである。」
問2 教育学は，目的を倫理学から，心理的根拠を心理学から，材料上の根拠を特殊諸科学
から借用しており，従って教育学は，これら諸科学に従属してわり，その理論をして固有の方
法をもって基礎づけることができないから，独立科学となることはできない，と主張する。
答2 この異論に対しては，巌密にいえば，前述の説明をもって，すでに解決されている，
といってよい。「何とならば，これら教育学の関係科学のいかなるものも，その材料を教育とい
う視点の下に考察するものでないとするならば，また同様に，この新しい教育学に特殊な研究
を通じて新しくかっ持有な認識が聞かれるとするならば，これら科学の借り入れは単なる借用
ではなくして，独立的な新しい研究であるからである。J
教育学者が他の諸科学から多くの知識を借用するということは自明のことである。それは他
の科学もすべて行うことであり，そのことをもって，その科学が独立的でないという理由には
ならないであろう。教育学者は児童心理学の知識を借用はするが，よりいっそう重要なことは，
児童の精神に関する科学を，教育という視点の下に新しい創造的な仕方で研究するということ
である。すなわち，一般心理学によっては代用されることのできない教育学的児童学がその特有
な研究によって基礎づけられなければならないのである。また，いかなる動物学者といえども，
一定の年齢の児童に対して，教科書がいかに述べられるべきかという視点の下に，動物学的知
識を取り扱うことはしない。動物学者がかかる研究をする時には，その時こそ，動物学者とし
てではなく，彼は教育学者として研究しているのである。これと同様に，その他の学者につい
てもいえることであろう。
「要するに，教育学が他の諸科学に従属しているということは，他の諸科学と何ら違った意
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昧においてではないのである。それとともにただ，教育学特有の研究視点から，その関係諸科学
の唯一固有の結合（einenur ihr eigene Kombination）を明かにすることを指示するものであ
30) 
る。」
以上，モイマン自身の設問の1及び2に対する解答の 1及び2について，彼の言葉をなるべ
く尊重して，やや詳細に述べたのであるが，結論的にいえば，教育学の独立性を裏づける論拠
として，幼少者の教育という教育学固有の統一的視点並びにその視点に基づいて諸科学ないし
諸材料の固有の結合がなされるべきものである，と主張していることである。
彼は，同書において，設問と解答に続き，「教育学は独立の科学ではあるが， f也諸科学同様に，
諸々の科学の援助なしには存在し得ないものである。そして，それら関係諸科学は，教育学に
対して貢献する種類の異なるに従い，さ らに基礎科学 （Grundwissenschaften）と補助科学
(Hilf swis sens chaften）とに区分するのが最もよい。」といい，前者は教育の基本概念を形成す
る関係科学と し，後者は単に教育学研究のための特殊な材料を提供する科学である，という。
その分類には問題があるとしても， 一応参考までに，それらの諸科学を列挙することにする。
基礎科学としては，（1）心理学及び児童学， （2）倫理学，（3）美学及び文化学，（4）神学及び宗教学，
(5）論理学及び方法論等を挙げ，補助科学としては，歴史，地理，動物学，植物学等の自然科学
及び精神科学における個々の科学並びに数学を挙げている。そこで繰り返し述べるが，重要な
ことは，「教育の目的を決定するのは教育学自身であって，他のいかなる科学といえども，その
仕事の所有権を有するものではない。」と強調していることである。
モイマンは，次に，教育学の 「科学としての存在可能性」について 2つの異論を掲げ， それ
に対して反諭し，解答しているが，それに関しでも述べておかなければな らない。
教育学は，厳密な意味において，科学と して存在可能で、あるか， ということに対するlつの
異論は，教育学は， 例えば工学及びその技術に対する関係と同様に， また，単に実際に対する
E里論として設明されているに過ぎないではないか，という点にある。
これに対し彼は次のように解答する。「教育学には，厳密に体系的科学と して何ら欠く ところ
はない。すなわち，教育学は，概念に関するそれの統一的体系を有しており，教育（Erzie-
hung）という上位概念によって体系的に統ーされており，経験的かつ実験的な教育学的研究に
おける教育学特有の経験的下部構造を持つものである。教育学自身が教育の目的を決定するも
のであり，いかなる他の科学といえどもその所有権を有するものではない。」と。
他のもう 1つの異論点は，教育学は教育目的を普遍的に決定することができないではないか，
すなわち，科学性に対する根拠が薄弱で、はないか，という点である。
この点に対しては，彼は次のように解答する。「かりに教育学が常に一定の時代の教育目的を
所与として受け取らなければならないとしても，なおそれをいかに達成するかを普遍的に決定
することができるものである。しかも，教育学はそれ以上のことを為すことができる。すなわ
ち，一定の時代一現代ーの所与としての目的を批判的に吟味することができ，それが児童の性
質，その陶冶可能性，教育の設備及び手段，現代の要求並びにわれわれの時代の理想、に適当し
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ているか否かを吟昧し，かつまた，最後には積極的に，教育において重んぜられる理想に対す
る根本原理及び規範を一倫理学が倫理的理想を公式化するのと全く同様に一確定することがで
34) 
きるのである。j
2.実験教育学の限界
モイマンは 「科学としての教育学の独立性J(Die Selbstii.ndigkeit der Padagogik als 
Wissenschaft）及び 「実験教育学の限界」（DieGrenzen der experimentelen Padagogik) 
に関しでは「実験教育学入門講義』並びに「実験教育学綱要』の両著いずれにおいても述べて
いるが，「実験教育学の限界」についても前著の内容をすべて後著に含め，かつ，より詳しく述
べている。彼は実験教育学を強調するあまり，その万能を説くようなことはせずに，極めて謙
虚にその限界を認め，主張すべきことは主張しているのである。ちなみに，モイマンは 2著を
まとめるに際し，当時発表されてある世界中の著書及び論文をすべて網羅しで参考にしたと述
べている。 いかに良心的な学者らしい学者であったかをうかがい知ることができる。私がモイ
マンを推挙した 1つの理由にもなろうか。それはともかく，実験教育学の限界に関しては，こ
こでは詳述することは避け，要点の2'3を説明するに止めておきたい。
(1) 実験教育学の研究領域の概観から見れば分かるょ っに，実験教育学は決して全教育理論
を包括するものでないということを強調し得る。何とならば，科学的教育学のあらゆる問題が
事実研究の領域に所属するものではないからである。
(2）実験教育学が避けなければな らない問題の 1つは，教育目的の決定である。一般的な教
育目的の決定は，大部分は哲学的教育学に係り， 一部， 教育の一般的・持殊的目的の決定は，
教授の目的と同様に，歴史的かっ社会的影響に依存している。それは所与と して受け取るべき
ものであり， 実験教育学の立場からは，ただ単に間接的な仕方でその地位を占めるに過ぎない
ものである。教育及び教授目的の大部分は，純粋な経験的教育学の研究から避けられなければ
ならなしミ。一部は社会科学，文化科学，社会倫理学，経済学及び学校政治学の領域に係り，教
育学の体系との関連において取り扱われ，教育の仕事及びその干刻字づけが価値と規範の体系に
おいて取り扱われてはじめて，人は教育の目的を決定することができるのである。
(3）実験教育学が避けなければならないもう 1つの問題は， 教科書の内容教材の叙述及び構
成の問題である。それに係る補助科学と しては2種あり，lつは論理学特に方法論，他の1つ
は自然科学及び精神科学の専門科学である。
(4）以上の2領域は実験教育学の研究領域でないとしても，教育を児童の成長発達という観
点から見るならば，教育の目的でも教材でも，その他のあらゆる問題の決定に対して，実験教
育学が共同参加し，また， 参加すべきであり，教授材料の叙述と構成などは共同分担するよう
にし，より広い視野の下に共同決定するようにすべきである。全教育体系はあくまでも児童の
ために存するものであり，実験教育学は経験的 ・実験的な児童学であって，あらゆる教育学的
決定が幼少な人間の視点に適合することを請負うものであり， 全教育学の経験的基礎を与える
35) 
もので、あるからである。
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以上述べたように，モイマンは教育学の独立性と実験教育学の限界に関し，その見解を披濯
しているが，彼の根本思想、は教育の立場からの教育的意志の強調にあり，従って彼はまた，生
徒の思想の独立及び教師の思想、，行動の独立性を主張する点等，教育上の重要問題を論じてお
り，それは閑暇されないであろ うが，本稿の直接的問題ではないので， ここでは触れないこと
にする。
m 実践科学としての教育学
モイマンの教育学は，教育独自の教育的視点に基づき，基礎科学及び補助科学として多くの
関係諸科学を応用しようとするものであり，ヘルバルト流の教育学とはおよそ正反対の立場を
とるものといってよいであろう。 個々の科学についても「00学的教育学」ではなく， 「教育的
00学」という体のものである。 今日，「教育心理学」や「教育社会学」等 ，々 教育に立ち向か
う諸科学の研究が進められているが，その中にも，研究者によってはへルバルト的立場のもの，
モイマン的立場のもの，あるいはその中間的立場のものなど，その態度においては3様の類型
が見られるようである。それはと もかく，モイマンのように教育学を独自の科学と見る見解は，
世紀の進行につれていっそう進められ，優れた思想見解が展開されるのである。
周知の通り1920年代は，フランスにおいてはデFュルケーム（Durkheim,E. 1858-1917）の著
『教育と社会学」（Educationet Sociologie, 1922），そしてドイツにおいてはベーターゼン（Pe-
tersen, P. 1884-1952）の著 『一般教育科学」（AllgemeineErziehungswissenschaft, 1924）及
びクリーク （Krieck,E. 1882-1947）の著『教育科学綱要」（Grundrissder Erziehungswis-
senschaft, 1927）等によって，教育科学に関する研究の気運が高潮してきた時代である。従来の
いわゆる思弁的傾向の教育に対して，教育の事実に関する科学的究明を主眼とする教育科学が
提唱されてきたのである。 わが国においても，これらの刺激により教育科学研究の気運が高ま
り， 1930年代には 「教育科学運動」にまで発展している。
アメ リカにおいては，今世紀初頭より1920年代の半ばにかけて活発化した数量的測定主義が
ようやくその高潮期を過ぎて，児童中心主義とともに社会的前線派の活動段階へ移行してきた
時代である。 教育学の研究は，思弁的教育学から，当時隆盛になりつつあった諸科学，特に生
物学，心理学及び社会学の理論に基づく新しい教育学の研究へと進み，そしてそれぞれの科学
分野において専門化・細分化の方向に趨っていたのである。その専門化 ・細分化傾向の助長は，
一面においては教育学の研究を科学化することにはなったが，他面においては弊害を招き，教
育を全体として把握することができずに，すなわち，木を見て森を見ることのできない教育研
究となり，その総合化の研究の必要性が警告されることになった。ちなみに，従来の「教育学」
(pedagogy ）に対する批判から，教育の森を見る新しい名称の教育学として「教育原理」（prin-
ciples of education）すなわち，「教育に関する諸々の原理」を総合した教育学が， 科学的性格
上の要請のほかに教職教養科目としての要請も重な り，教育学術用語として通称化したのもこ
のH寺代である。
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かかる時代にあって，デュ イー （Dewey,J.1859-1952）は， 一面，西殴派の教育科学の主張
するものと共通の基盤に立って，現実科学としての教育科学に関する意見を述べるとともに，
他面，前著のごとき没価値的記述や分析に終始することなく，教育実践の科学的研究を通じて，
実践それ自体を改善することを本領とする教育科学論を提唱しているのである。
デ？ユーイの卓抜非凡な教育科学論は，最初はカパ・デルタ ・パイ講演として発表されたもの
であるが，後に同講演叢書の 1巻に収められ， 1929年に著書『教育科学の源泉」（TheSources 
of a Science of Education）として公刊されている。 本書は，わが国において最も注目を浴
びたクリークの『教育科学綱要』より僅か2年後に出版されたものであ り， デューイ独特の見
解を披涯した教育科学論として高く評価しなければならないものである。デューイの数多い著
書や論文の中には，直接間接，教育科学の理論に関係するものは種々あるが，本書は，彼の根
本思想を最もよくまとめて発表した第lの書である。ただ，今さら残念に思われることは， ク
リークを主とする西巨大の教育科学思想が，わが国において喧伝されたにも拘らず，同時代の，
より優れたテゃユーイの教育科学思想、が，ほとんど顧みられずにしまったことである。本書を翻
訳紹介したのは，戦前においては中国のみであり，わが国では，彼の名著 「学校と社会』， 「思
考の方法』， r民主主義と教育』等の陰に隠れて全く顧みられていない。戦後，「日本テ会ユー イ学
会」が創設され，私はその理事として，研究紀要第1号 （昭和35年）に，あえて本書の紹介を
兼ねて『教育科学と教育哲学－ ＼教育科学の源泉、を中心としてー』と題する論文を発表した
のであった。その後，杉浦宏訳『ジョン・デューイ教育科学の本源』（明玄書房，昭和41年）が
初めて紹介された。ただし，この訳書は誤訳が多いため，同氏は『全訂・教育科学の本源』（清
水弘文堂，昭和46年）として再刊している。同氏の訳書が完壁か否かは別として，その努力は
認めなければならないであろう。
『教育科学の源泉』は，僅か77ページの小冊子であるが，数多くの極めて重要にして卓抜な
見解が含まれている。その中でも特に，本稿に関係する部分は注目に値するものである。
デューイは，いわゆる英語の 「教育科学J，すなわち，「教育の科学」（scienceof education) 
と「教育的科学」 (educational science）と を区別しているのである。前に述べたペインは，
「教育の科学J(science of education），「教育的科学」 （educationalscience），「教育学の科学」
(science of pedagogy）などを意識的に区別して使用してはいないが，デューイは， その著名
「教育の科学の源泉J(The Sources of a Sciencoe of Education）に関する叙述を展開し，そ
の論述の進むに伴い，後には「教育的科学の源泉j( the sourc巴sof educational science）に
関する総括的結論をま とめ上げているのである。そして，教育に関する諸科学の研究成果，す
なわち，諸科学の科学的内容を統一的に把握し，それらを教育実践の改善向上のために投入し，
また，還元することのできる統一的立場として，教育者の精神を媒介とする「教育的論点」（edu司
cational issue）を主張するのである。前にモイマンは，教育学の独自｜生を根拠づけるために，
ヘルバルト学派を批判しつつ，教育独自の立場として「統一的視点」というものを強調したの
であったが，デューイの主張する「教育的論点」は，それをも包摂したいっそう高次のものと
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いってよいであろう。彼デ、ューイは，教育的科学の独立性を，モイマンのそれとも異なり，教
育そのものの自動性一教育は本来自動的 （autonomous）性質のものであるーから導き出すので
ある。また，彼が後に「統一科学運動」の有力メ ンバーとして， 『国際統一科学百科全書』（En-
cyclopedia and Unified Sci巴nce）に寄稿した論文 『社会問題としての科学の統一』（Unity
of Science as a Sci.al Problem, 1938）に見られるような，諸科学統一の視点を教育に求めよ
うとする態度及び見解などは，すでに本書において準備されていたと見られるのである。彼の
教育的科学論は，教育実践（educationalpractice）という独自の立場，すなわち，「教育的論点」
から，あらゆる科学の科学的成果ないし科学的内容を，そのまま採り入れるのではなく ，科学
的源泉として取捨選択ないし櫨過して採り入れる全体科学であ り，実践的全体科学であって，
教育目的などはもちろん特定科学に依存するものではなく，実に，教育実践そのものの理法と
して実践そのものから発出するものである，といった独特の見解を表明しているのである。以
下，同著に述べられている要点をいく つか摘出して説述することにしよう。
(1) まず，科学とは何を意味するか，ということであるが，それは，発達した科学もあり，
未だ未熟な科学もあり，教育学などは最も遅れている科学であるから，それらすべての科学を
包含せしめる意味での科学といえば，「科学」（science）というよりも， むしろ「科学的」（sci色
町1tific）といわれる場合の， その特徴を発見する点に置くべき ことであり，それは 「探究の体
系的方法の存在」の有無にある，といい， デユーイは次のごとく述べている。
「私が思うに， 科学とは探究の体系的諸方法の存在（theexistence of systematic 
methods of inquiry）を意味し，それらが事実の面において効果をもたらす時に，われわ
れをしてよりよく理解せしめ， かつ，偶然や常習に陥ることなく，それらをより知的に制
36) 
御せしめ得るものである，といいたい。」と。
(2）科学というものは，探究の体系的方法によって事実が探究され，累積され，そして， そ
れら事実を結合する原理，すなわち，連結原理 （connectingprinciples）が働いで成立するも
のであり，科学は，決して孤立して存在するものではない，と次のように述べるのである。
「真の科学は，決して孤立した結論によって形成されるものではない。たとえ，それに
到達した技術がいかに科学的に正確なものであるにせよ，また，その結果がいかに正確で
あるにせよ。結果の孤立したものによっては形成されるものでないということである。科
学は，これら種々の発見が相関的に議離しない体系を形成するように共々に連結きれない
限り，すなわち，それらが相互に確認し合い，相互に解明し合わない限り，ないし， おの
おのが他に対し意味を付加することのない限り出現するものではない，という ことであ
る。」と。
(3) いかなる科学といえども教育に関係を有し， 教育の科学たり得るものである。それは，
モイマンのように基礎科学と補助科学とに区分したり，それらに関係する科学を指定したり，
制限したりするものではな く，すべての科学に係るものであると見る。この点から見れば，わ
が国の篠原助市氏の「全体科学」と考える思想と共通しているともいえる。ただし，デュ イー
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は「全体科学jという言葉は使用していない。彼は次のように述べる。
「教育学的科学の内容として本質的に区分された題材，いわば耳徽を付された題材とい
うものは存在しなしミ。いかなる方法でも，いかなる科学より得られるいかなる事実や原理
でも，それが何であろうとも，管理や教授の問題を改善すべく取り扱うものであるならば，
38) 
それで適切なのである。」と。
(4）教育的科学においては，あらゆる関係科学の科学的研究方法及びその成果ないし内容は
科学的で、あるから，十分尊重しなければならない。しかし，それらをそのまま直ちに教育実践
の「法則」として無条件に取り入れるべきではなく，取り入れてはな らないのである。 科学の
ルール即教育実践のルールではないのである。テー ューイの説明は次の通りである。
「自然科学において発見された実験と測定に関する技術を単に借用するだけで教育的科
学（educationalscience）は構成され得るものではなしh …たとえ，理法 (law）と事実が
真に科学的な形態で到達される場合においても，それらは実践の法則（ruleof practice) 
を譲渡するものではない。それらが教育実践に対して持つ価値は間接的なものであり，教
育者によって使用されるべき知的道具の準備に存するということである。…もしわれわれ
が法則という言葉をともかく保持するならば，諸科学の結果は観察と探究の指導のために，
lつの法則を提供するのであり，公然たる行動のための lつの法則を提供するものではな
い， といわなければならない。それらは， 実践とその結果に関して直接的に作用するもの
ではなく，改変された精神的態度の媒介を通じて間接的に作用するのである。」と。
デ許ユーイは，かかる考え方の理解のために極めて分かり易い具体例を示している。 例えば，
ペンキ製造業者は，研究員の化学的実験において獲得された結果を，それがいかに科学的に正
しい結果であろうとも，工場経営における労働量や消費材との関係を考慮して，工場生産の増
大をもたらすものでなければ，それを採択することはしないであろう，といっている。
(5）諸科学の内容は科学的なものであり，十分尊重しなければな らないが，それらの内容が
直ちに教育的科学の源泉となるものではなし」科学的な内容 （content）と教育的科学の源泉
(source）と を混同しではならない。教育の立場，すなわち，「教育的論点」（educationalissul) 
に立って諸科学の内容を取捨選択し，ないしは翻訳して取り扱う時に，それは教育的科学の源
泉となるものである。そのような教育的な科学は，いわゆる「教育科学Jないし「教育の科学」
(science of education）と呼ぶべきのものではなく，正しく「教育的科学」（educational
science）と呼ぶべきである。デューイはこう考えている。引用が少なく冗長になるが，彼の所
説を次に掲げてみよう。
「教育的科学の究極の実在は，書籍の中に発見されるものでもなければ，実験室におい
てでもなく，また，それを教える教室においてでもなく，教育活動に従事している人びと
の精神（mind）の中に発見されるものである。結果というものは，教育活動に従事する人
びとが観察，判断，計画設定などの態度や習慣を欠いていても科学的ではあり得るであろ
う。がしかし，この要点を欠くならば，それは教育的科学（educationalscience）という
ものではないのである。それは，心理学とか，社会学とか，統計学とか，その他00学と
いうものなのである。」 「われわれは教育的科学の源泉 （sourcesof educational science) 
と科学的内容（scientificcontent）との聞の区別をしなければならなp。われわれはたえ
ずこの両者を混同する危険に直面している。われわれは，ある一定の結果が科学的である
からとて，それがすでに教育的科学ででもあるかのごとく推断しがちである。かかる結果
は，教育者の精神の媒介を通じて，教育をより知的たらしめるために使用されるべき源泉
であるということをわれわれが想起する時にのみ，啓蒙や澄明や進歩などが起き得るので
ある。」これは「われわれの論議に関する正味の結論であり，」 「私の論議全体が狙っている
要点なのである。」と。
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(6）教育的科学の源泉は，諸科学の内容から取材されることはいうまでもないことである。
しかし，それは教育的科学の 「問題」（problems）の唯一の源泉となるものではなく，唯一の源
泉は教育実践そのものであるということである。 教育実践が教育的科学の研究すべき問題点提
出し，諸科学の研究成果を取捨選択して活用しながら，教育実践がそれらを吟味し，教育実践
そのものを向上してゆく，すなわち，最終的に価値吟昧する場が教育実践なのである。従って
教育実践こそは，その発端であると同時に終結でもある，というのである。 デ、ユー イ の見解を
原文により確かめてみよう。
「教育実践は，探究の諸問題 （problems）を構成すると ころの資料，題材を提供し， 研究
されるべき究極問題の唯一の源泉である。また， その教育実践は，あらゆる研究の結論に
関する終局的な価値吟味（testof value）である。 科学的発見が教育的営為の価値を決定
すると想定するならば， それは真実の場合を逆さにするものである。J「教育実践は最初と
最後とに出てくる。それは，発端 （beginning）であるとともに終結（close）でも，ある。発
端であるということは，それは研究に対して教育的な要点と特質を与えるのみの問題を提出
するためであり，終結であるということは，研究の結論を吟味し， 立証し，改修し，発展
させることのできるのはひとり実践のみであるためである。科学的結論の地位というもの
は，中間的かつ補助的なものなのである。」「教育実践は教育的科学の一定の素材の源泉で
あるというよりも，むしろ問題の源泉であるという事実が，特に意義のあることである。J
と。
(7）教育実践，すなわち，教育過程が教育的科学の研究すべき問題の発端であり，かつ，そ
れを吟味して返し，その循環を通して教育実践を向上せしめるとと もに，教育的科学そのもの
も発展してゆくのである。その教育実践ないし教育過程は，ヘルバルトのように基礎的科学の
指示通り従うものでもなく ，また，モイマンのように，教育それ自体の独自性を認め，教育的
視点に基づいて諸科学を取り扱うというようなものでもない。それとは甚だしく異なり，教育
という活動はそれ自身で，それ自身の進むべき目的を活動そのものから見出し， それを追求し
てゆく 「自動的」なものである，という。従って教育目的は，倫理学から導き出されるもので
ないことはもちろん，教育哲学が決定するものでもなく，また，前に教育的科学の実在が教育
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者の精神にあるといったが，その教育者が教育目的を決定するものでもないのである，と も述
べている0.しかも，教育実践ないし教育過程は，教育の理法を遂行する無限の円環的活動であ
る，ともいう。これは， 一般的観念をもってしでは理解し難いデュ イー の経験主義教育哲学の
特質であり， H.H.ホーンなどは「当為」（ought）のない哲学であると批判するように，異論
の生ずる最大の問題点でもあるのである。デュ イー の生の説明を引用してみよう。
「教育は自動的（autonomous）なものであ り，それ自身の目的，それ自身の目標の決定
においては自由であるべきである。J「教育哲学といえども，目的を創作したり，決定した
りするものではない。それは，中間的及び道具的ない し規制的な地位を占めるものであるj
「教育過程が，その全体性と連続性において，それら目的，目標を決定すべきである。教
育者はこの過程の中に lつの位置を占めるものではあるが， しかし， 教育者が教育過程で
あるのではな く，それとは大いに異なるのである。…何とならば，教育とは，それ自身が
いかなる価値が値打ちがあるか，また，目的，目標として追求されるべきであるか，とい
うことを発見する過程であるからである。」 「教育は，その本質からいって， 終わりのない円
ないし螺旋 （endlesscircle or spiral）である。教育は，それ自身の内に科学を包含して
いる活動である。 教育は実に，その過程そのものにおいて，より進めて研究されるべき多
くの問題を提起するのであるが，それが教育過程をいっそう進めて変化させるように，そ
の中に反応し，かくして， 永久に連続的な過程において，より多くの思想，より多くの科学
等々を必要とするものである。」と。
以上， デューイの教育科学論，否，教育的科学論の要点を，本稿に必要な範囲において7点
を挙げて説明してきたが，それは，教育実践ないし教育過程を出発点とし，そこへ還帰する過
程の無限の円環運動の過程において，あらゆる科学の研究内容を，教育実践そのものの理法の
下に，問題の源泉として取り扱うところの「実践的全体科学」であり，いわゆる教育科学，す
なわち 「教育の科学Jではなく，正しく教育の独自性に基づく 「教育的科学」と称しなければ
ならないものである。デューイの教育学を「実践科学としての教育学」として類別したゆえん
である。
おわりに
「科学としての教育学」の発達過程を3段階に区分し，ヘルバル ト，モイマン及び、テ申ユー イ
の思想、を中心としつつ述べてきたのであるが，教育学をして他の科学と比肩できるものにしよ
うとした先覚の努力の経緯及び思想的発展区分の意味も理解し得ることであろう。かかる教育
学の学的確立の動勢がわが国に影響を及ぼし，わが国の代表的な教育学者達がそれぞれに取り
組み，それぞれ自説を発表するに至ったのは昭和の初期である。それぞれの学者は，前3者と
も異なる把え方をしているので，本稿をとじるに当たって，4代表者の主張ポイン トを付説す
ることにしたい。
(1）入沢宗寿。 彼は教育学の独立性に関する根拠については明言していないが，その裏づけ
となる見解を示し，その建設に意欲を示している。その著書で次のように述べている。
「現代における教育研究には2つの著しい方向がある。科学的，事実的研究と哲学的，総
合的研究とがそれである。…その前者は教育科学であり，後者は教育哲学といってよい…。」
「量的研究，帰納的方法を教育過程に対して採るものが教育科学であ り，全体的，価値的見
地を採るものが教育哲学であって，それが結合されて教育学を形成する。」と。（傍点筆者）
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すなわち，入沢氏の見解は，教育学は教育科学と教育哲学との結合学である，というのである。
(2）稲毛金七。彼は「現代教育学の最高使命たり最大意義たる教育学の独立 創建」を可能
ならしめることは，ただこの問題，すなわち，「教育学の本質を明かすことによってのみ可能で、
ある。」といい， 『教育学の本質』と題し亡，教育学の独立性に関し正面からアプローチし，そ
の独自の見解を主張している。そして，教育学の本質の3大要因として（1）「本質とは何か」，
(2）「学とは何か」，（3）「教育とは何かJについて論じ，結論として，教育学の定義を次のように
下している。
「教育学は，自覚的自己超越即ち創建としての人生の第1段にして，根本的要因たる常
助的修養，即ち本質化・方途的現象としての教育の事実の記説に即してその本質を観明す
ることを目的又は使命とする本質化的・方途的統一学で，教育科学と教育哲学とを不可欠
的補合的2大分野とし，直接には教育史と提携して教育の真相を闇明し，間接には教育の
実践を指導し，斯くして理論的実際的両方面より人生の進歩発達に貢献するものである。」
と。（傍点筆者）
稲毛氏の見解は，一口にいえば，教育学とは本質観明学であり，教育科学と教育哲学との補
合学である，というのである。
(3）吉田熊次。彼は教育学の独立科学性を論じ矛 自然科学と精神科学のいずれt：も属さない，
それとは別個の 「陶冶科学jであると主張し， その独自性の根拠を， （1）「範囲領域の独自性は，
教育事象の本質たる陶冶性にある。」，（2）「独自の観点は，自然を理想化する原理一理法の研究
を目的とするものである。」， （3）「方法の独自性は，その重点を教育活動の効果判定に置くこと
にある。jという 3要件を示し，結論的には次のように述べている。
「要するに教育学は自然科学 ・精神科学以外の陶冶科学に属するものであって，単なる
説明科学 ・規範科学に属せざるものである。而して陶冶の世界は，自然と精神との両面に
跨り，又現状を理想にまで導くことを本質とするが故に，説明と規範とを包容するもので
50) 
ある。陶冶科学としての教育学のみが真に教育学の本質を発揮し得るものである。」と。
（傍点筆者）
吉田氏の見解では，教育学は説明科学にも規範科学にも属さず， しかもそれら両面を包容し
ている独自の問冶科学である，と主張するのである。
(4）篠原助市。彼の教育学は，科学の3要件たる対象，立場及び方法の3面から見て，他の
科学とは異なる独自性を有するものであり， 独立科学である，という。しかも， それはあらゆ
る科学と関係を有する全体科学であり， それ自身 lつの哲学である，ともいう。科学の3条件
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たる対象，立場及び方法は，教育学においては次のよ うに見られる，と説いている。
a）「教育学の対象は教育現象で，これを他の科学から区別する徴表は，その課題性に存
する。」
b）「教育学の独自の立場は，如上の現実から価値への動きを，前代と後代の関係から考
察することに存する。」
c）「教育の課題性からしてその方法が弁証的であり，それの心理的根拠が引よりよくな
ろう、との人間の本有の性向であることにある。」と。
篠原氏の見解は，吉田氏の所論と同様，対象， 立場，方法の3要件の独自性を挙げているが，
その内容には可成りの相違がある。（1）吉田氏が心身の発達に関する陶冶の世界を指摘したのに
対し，篠原氏は教育現象の課題性として説明し，存在 （Sein）と当為（Solien）の，相互予想
の動的な関係構造を解明し，（2）吉田氏が心身の自然を理想化する原理の研究に独自の観点を置
いたのに対し，篠原氏は現実から価値への動きを歴史的文化を媒介とする前代と後代との関係
から考察するところに独自の立場を求め， （3）吉田氏が教育活動一心身発達ーの効果判定の方法
に独自性を求めようと したのに対し，篠原氏は教育現象の構造，その課題性から して当然考え
られる方法として弁証法を挙け、ている，ことである。ただし，篠原氏は，教育学が独自の科学
として存在し得るということは，他の諸科学または哲学と関係なく孤立して存在するという意
味ではなく，諸科学と関係のある全体科学であり，特に哲学と密接な関係があるので哲学的教
育学といってよい，と述べている。
以上述べたように，わが国を代表する教育学者によって，わが国独自といってよい教育学の
独立性に関する理論の発展を来たし，その後 「00学的教育学Jの専門化 ・細分化の方向に発
展し，そして 「教育00学」の多様な発展を経て，さらにそれらを「人間」そのまのの立場から総
合的に研究し，把握せんとする 「教育人間学」研究の時代に入っているのである。 前に述べた
下程勇吉博士喜寿記念論文集として発刊された『教育人間学研究Jの筆頭を飾る0.F.ボルノ ー
の高弟F.キュンメルの論文「将来の教育人間学の指針と しての現実性の範囲毒』の冒頭に「哲学
的及び教育学的人間学にとって，問題は，対象化された技術的一機能的世界において主体を守
ることである。」（傍点筆者）と述べているが，全人としての人間存在の主体性，ないし，人聞
を真に人間たらしめる自己主張 ・自己実現の立場から，あらゆる科学や科学的技術等を人間化
する統一哲学と しての 「教育人間学」こそ今日的課題である，といわなければならない。教育
は，「人間の，人間による，人間化Jの作用であるから。それにつけても， 先人の努力の足跡を，
たとえ短絡的であるにせよ，辿ってみることは無意味ではなく，必要なことであろう。
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